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Standortbestimmung selbst organisiertes Lernen (SOL)
Abstract
Selbst organisiertes Lernen (SOL) bedeutet, dass Schüler/innen Lernprozesse selbständig und
selbstbestimmt planen, steuern und überprüfen. Diese Fähigkeit erwerben sie durch wiederholte Übung.
Das Ziel der Standortbestimmung SOL ist, die Erfahrungen mit SOL-Formen, die an den Mittelschulen
des Kantons Zürich bereits praktiziert werden, zusammenzustellen und nutzbar zu machen. Insgesamt
221 Lehrpersonen von 20 Schulen füllten zwischen dem 12. Januar und dem 20. Februar 2009 einen
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Zusammenfassung 
 
Selbst organisiertes Lernen (SOL) bedeutet, dass Schüler/innen Lernprozesse selbständig und selbst 
bestimmt planen, steuern und überprüfen. Diese Fähigkeit erwerben sie durch wiederholte Übung.  
 
Das Ziel der Standortbestimmung SOL ist, die Erfahrungen mit SOL-Formen, die an den Mittelschulen 
des Kantons Zürich bereits praktiziert werden, zusammenzustellen und nutzbar zu machen. Insgesamt 
221 Lehrpersonen von 20 Schulen füllten zwischen dem 12. Januar und dem 20. Februar 2009 einen 
anonymen Online-Fragebogen aus. Dieser war vom Team am Lehrstuhl von Prof. Dr. Regula Kyburz-
Graber, Institut für Gymnasial- und Berufspädagogik der Universität Zürich, entwickelt worden. 
 
Die im Fragebogen beschriebenen Unterrichtsbeispiele bezogen sich am häufigsten auf die Sprachfä-
cher Deutsch, Französisch und Englisch, die Kategorie „fächerübergreifend“ sowie Geschichte. Bei rund 
drei Viertel der Unterrichtsbeispiele handelte es sich um ein Grundlagenfach, bei 12 Prozent um ein 
Schwerpunktfach, bei 6 Prozent um ein Ergänzungsfach und bei 5 Prozent um ein Freifach. Die über-
wiegende Mehrheit der Unterrichtsbeispiele (65%) fand im Rahmen des Regelunterrichts statt. Je ein 
Viertel der Unterrichtsbeispiele erstreckte sich über ein Quartal oder ein Semester. In je einem guten 
Drittel der Unterrichtsbeispiele arbeiteten die Schüler/innen zwischen 6 und 14 bzw. zwischen 15 und 
30 Stunden (34 bzw. 36%), dies am längsten an den herkömmlichen Lernorten Schulzimmer und zu-
hause. Die Schüler/innen arbeiteten dabei oft alleine oder in Gruppen, seltener zu zweit. 
 
In den ausgewerteten Unterrichtsbeispielen ist in 71% der Fälle eine gemeinsame Steuerung bzw. eine 
durch die Schüler/innen dominierte Steuerung beschrieben. Hingegen waren die Schüler/innen selten 
vollumfänglich selbst für die Suche und Beschaffung des Lernmaterials verantwortlich. Die selbständige 
Beschaffung, Verarbeitung und Beurteilung Material durch die Lernenden könnte/sollte in zukünftigen 
Projekten vermehrt berücksichtigt werden. Als Lernbegleitung unterstützte die Lehrperson die Lernen-
den am häufigsten bei der Definition der Arbeitsziele, der Beurteilung und Bewertung, der Themenwahl, 
beim Arbeitsmaterial sowie der Arbeitsplanung. 
 
Gut zwei Drittel der Befragten sagen aus, dass die Schüler/innen beim beschriebenen SOL-
Unterrichtsbeispiel motivierter gewesen seien als im „normalen“ Unterricht. Zudem attestieren die Lehr-
personen den Schüler/innen Lernfortschritte vorwiegend bei fachspezifischen und/oder fachunabhängi-
gen Methodenkompetenzen, bei der Sozialkompetenz sowie im Projektmanagement. Am zeitaufwen-
digsten werden die Vorbereitung des Unterrichtsbeispiels sowie der Bereich Leistungsbeurtei-
lung/Korrektur/Auswertung geschildert. 
 
In gut der Hälfte der Unterrichtsbeispiele wurden sowohl das Arbeitsergebnis als auch der Arbeitspro-
zess beurteilt, in 45 Prozent nur das Arbeitsergebnis und in 3 Prozent nur der Arbeitsprozess. Wenn 
Schüler/innen ihren Lernprozess selbst steuern, scheint es uns folgerichtig, dass sie sich auch bei der 
Leistungsbeurteilung beteiligen. In den beschriebenen Unterrichtsbeispielen erfolgten die Leistungsbe-
urteilungen mehrheitlich durch die Lehrperson (59% der genannten Leistungsbeurteilungen). An 41% 
der Leistungsbeurteilungen waren die Schüler/innen beteiligt, oft gemeinsam mit der Lehrperson 
(34.5%). Wir empfehlen, in künftigen SOL-Projekten die Mit- und Hauptverantwortung der Schüler/innen 
bei bestimmten Formen und Bereichen der Leistungsbeurteilung zu erweitern.  
 
In 63% der Unterrichtsbeispiele wurden die Schüler/innen explizit aufgefordert, darüber nachzudenken, 
was und/oder wie sie gelernt haben. Für die Entwicklung des SOL könnten die bisherigen Erfahrungen 
ausgewertet und vertieft werden, z.B. zur Frage, welche Aspekte des Lernens, d.h. welche fachlichen 
und überfachlichen Fähigkeiten in die Reflexionen einbezogen und welche methodischen Instrumente 
eingesetzt werden könnten.  
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Knapp die Hälfte der befragten Lehrpersonen gibt an, sich hinsichtlich SOL weitergebildet zu haben, 
zumeist zu Unterrichtsmethoden, fachdidaktischen Inhalten und überfachlichen Kompetenzen. In Bezug 
auf eine allfällige Weiterbildung zum SOL wünschen sich die befragten Lehrpersonen, dass hauptsäch-
lich konkrete, fachspezifische und praxiserprobte Unterrichtsbeispiele zum Thema gemacht werden 
sollten. 
 
Eine beachtliche Anzahl der Lehrpersonen (41%) gibt an, dass für das beschriebene Unterrichtsbeispiel 
keine besondere Unterstützung z.B. in Form von Entlastung nötig gewesen sei. Dieser Befund ist wohl 
mit der Tatsache zu erklären, dass die meisten Unterrichtsbeispiele im Rahmen des Regelunterrichts 
durchgeführt wurden. Ob diejenigen Lehrpersonen, die angeben keine Unterstützung erhalten zu haben 
(36%), eine solche als nötig erachtet hätten, lässt sich aufgrund der Umfrage nicht eindeutig feststellen. 
 
Abschliessend sind aus unserer Sicht die folgenden drei Aspekte für die Konzeption zukünftiger Unter-
richtsentwicklung im Rahmen des SOL-Projekts zentral: die Prozesssteuerung, die Leistungsbeurteilung 
und die Reflexion über das Lernen. Wir empfehlen, dass die Schulen vor allem in diesen Bereichen 
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Einleitung 
 
Der hier vorliegende Bericht über Unterrichtsbeispiele zum selbst organisierten Lernen an den Mittel-
schulen des Kantons Zürich kann als Standortbestimmung im Hinblick auf die künftige Entwicklung von 
Unterricht im Rahmen des kantonalen Projekts „Selbst organisiertes Lernen an gymnasialen Mittelschu-
len – neue Lehr- und Lernformen“ dienen.1 Dem Bericht liegt eine Online-Befragung zugrunde, welche 
Lehrpersonen einlud, an einem konkreten Unterrichtsbeispiel die Umsetzung der verschiedenen Di-
mensionen von selbst organisiertem Lernen aufzuzeigen.  
 
 
Definition und Charakterisierung von selbst organisiertem Lernen (SOL) 
 
Selbst organisiertes Lernen (SOL) bedeutet, dass Schüler/innen Lernprozesse selbständig und selbst-
bestimmt planen, steuern und überprüfen. Gleichbedeutend zum selbst organisierten Lernen werden oft 
auch die Begriffe selbst reguliertes Lernen, selbständiges Lernen, selbst gesteuertes Lernen, eigenver-
antwortliches Lernen u.a. verwendet. 
 
Die Fähigkeit, selbst organisiert zu lernen, erwirbt man kaum durch eine einmalige Erfahrung, sondern 
vielmehr mit wiederholter Übung. Dabei geht es zum einen um den Erwerb, die Verarbeitung und Ver-
tiefung von fachlichem Wissen, zum andern aber auch darum, das eigene Lernen zu verstehen und mit 
dem Einsatz von Lernstrategien bewusst zu steuern sowie Verantwortung für das eigene Lernen zu 
übernehmen. 
  
Ob selbst organisiertes Lernen gelingt, hängt dabei nicht nur davon ab, ob und wie die Schüler/innen 
das eigene Lernen steuern, sondern auch davon, ob sie sich zum Lernen motivieren können, indem sie 
bei der Bearbeitung einer Aufgabe Initiative, Aufmerksamkeit und Durchhaltevermögen zeigen. Dies 
erreichen sie umso besser, je häufiger sie die Erfahrung machen und das Vertrauen gewinnen können, 





Das Ziel der Standortbestimmung SOL ist, die Erfahrungen mit SOL-Formen, die an den Mittelschulen 
des Kantons Zürich bereits praktiziert werden, zusammenzustellen und nutzbar zu machen. Der Online-
Fragebogen basiert auf den SOL-Dimensionen, die in einer Literaturübersicht erarbeitet worden sind, 
sowie auf Erfahrungen mit früheren Projektbegleitungen zum selbständigen Lernen (Kyburz-Graber et 
al. 2009a). 20 Mittelschulen im Kanton Zürich wurden aufgefordert, 15-20 Lehrpersonen an ihrer Schule 
zu nennen, die Erfahrungen mit selbst organisiertem Lernen haben.2 Zusätzlich wurden die Schulen 
gebeten, das Auswahlverfahren der genannten Lehrpersonen kurz zu beschreiben. Der Online-
Fragebogen war zwischen dem 12. Januar und dem 20. Februar 2009 aufgeschaltet. 
 
Das Autorinnen- und Autorenteam am Institut für Gymnasial- und Berufspädagogik der Universität Zü-
rich zeichnet für die Durchführung und Auswertung der Online-Befragung verantwortlich. Die Realisie-
rung mit eigenen finanziellen Mitteln gewährleistete eine unabhängige und vertrauliche Auswertung.  
 
                                                
1 http://www.mba.zh.ch/sol 
2 Schreiben Mittelschul- und Berufsbildungsamt des Kantons Zürich vom 4. Dezember 2008. 
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Der vorliegende Bericht bezieht sich auf die in der Erhebung beschriebenen Unterrichtsbeispiele. Diese 
Standortbestimmung zeichnet somit kein repräsentatives Bild von SOL an den Mittelschulen des Kan-
tons Zürich, sondern spiegelt vor allem das Know-how und die Erfahrungen der Lehrpersonen, die sich 





Insgesamt 221 Lehrpersonen von 20 Schulen füllten den anonymen Online-Fragebogen aus. Die Betei-
ligung der Gymnasien war unterschiedlich, wie Abb. 1 zeigt. Eine Folge davon ist, dass die einzelnen 





Auswahlverfahren der Lehrpersonen 
 
An einigen Schulen wurden die an der Umfrage beteiligten Lehrpersonen auf unterschiedliche Arten 
und nach mehreren Kriterien ausgesucht. Daher sind die folgenden Angaben im Sinne von Mehrfach-
Nennungen nicht zu addieren. 
 
An 11 Schulen wurden Lehrpersonen gezielt angefragt, sich an der Umfrage zu beteiligen. Dies erfolgte 
meist über die Schulleitung. Auswahlkriterium war einerseits die Vertretung aller Fachschaften (10 
Schulen, wobei an 5 Schulen die Fachvorstände aufgefordert wurden, eine geeignete Lehrperson in 
ihrer Fachschaft zu rekrutieren oder selbst an der Umfrage teilzunehmen). Andererseits wurden Lehr-
personen aufgrund ihrer Erfahrung mit selbst organisiertem Unterricht angefragt (6 Schulen). Das Vor-
gehen an den Schulen schliesst nicht aus, dass Unterrichtsbeispiele, die an der Schule selbst wenig 
bekannt waren, nicht in die Erhebung aufgenommen wurden. An einer Schule schliesslich wurden die 
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An 7 Schulen meldeten sich Lehrpersonen spontan zur Teilnahme, wobei diese Gruppe an 5 Schulen 
wie oben beschrieben gezielt ergänzt wurde.  
 





Um ein Bild von der Validität der Ergebnisse zu erhalten, wurden die Lehrpersonen am Schluss des 
Fragebogens aufgefordert, zu folgender Aussage Stellung zu nehmen: „Der vorliegende Fragebogen 
erlaubte es mir in angemessener Weise, Aussagen zum Unterrichtsbeispiel des selbst organisierten 
Lernens zu machen“. Abb. 2 zeigt die prozentuale Verteilung der 203 Antworten auf diese Frage (18 
Enthaltungen). Über 90 Prozent der Lehrpersonen befanden, dass der Fragebogen es ihnen erlaubt 
habe, in angemessener Weise Aussagen zu ihrem Unterrichtsbeispiel zu machen. Ein möglicher Grund 
für eine negative Stellungnahme zur genannten Aussage könnte darin liegen, dass einzelne Lehrperso-
nen nicht über die von der Erhebung vorausgesetzte Erfahrung mit SOL im eigenen Unterricht verfügt 
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Die beschriebenen Unterrichtsbeispiele im Überblick 
 
Abb. 3 zeigt, auf welche Schulstufen sich die 221 beschriebenen Unterrichtsbeispiele verteilen. Gut drei 







In Abb. 4 sind die Fächer der Unterrichtsbeispiele aufgeführt. Die Einordnung „fächerübergreifend“ wur-
de am dritthäufigsten vorgenommen (9%). Bei rund drei Viertel der Unterrichtsbeispiele (77%) handelte 
es sich um ein Grundlagenfach, bei 12 Prozent um ein Schwerpunktfach, bei 6 Prozent um ein Ergän-
zungsfach und bei 5 Prozent um ein Freifach. 
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Abb. 5 zeigt, wie oft die beschriebenen Unterrichtsbeispiele schon durchgeführt wurden. Zwei Fünftel 
der Unterrichtsbeispiele wurden erst ein Mal durchgeführt (39%), während ein Fünftel der Unterrichts-
beispiele (21%) schon mehr als 4 Mal durchgeführt wurden. Wie in Abb. 6 zu sehen ist, beziehen sich 
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Was besonders in Erinnerung blieb 
 
Die Lehrpersonen erwähnen am häufigsten den eigentlichen Lernprozess, wenn sie nach ihren Erinne-
rungen an das durchgeführte Unterrichtsbeispiel gefragt werden (131 bzw. 40% aller Nennungen, s. 
Tab. 1). Im Zusammenhang mit dem Begriff Lernprozess verweisen die Lehrpersonen vielfach auf den 
besonderen Umstand, dass sich die Lernenden mit dem Unterrichtsbeispiel in einem hohen Masse 
identifizieren konnten (38 Nennungen, z.B.: „Der Stolz der Klasse und die Freude der Beteiligten über 
das Gelingen des Projekts ermöglichten ein Gemeinschaftsgefühl, wie es in einer Klasse nur ganz sel-
ten vorkommt“). Die Lehrpersonen betonen zudem, dass die Schüler/innen im Rahmen des Unterrichts-
beispiels ein verstärktes Mass an Selbständigkeit entwickelt haben (34). In den Erläuterungen der Lehr-
personen kommt allerdings auch zum Ausdruck, dass die Schüler/innen insbesondere mit der Arbeits-
planung grosse Probleme bekundeten (23). 
 
Auf die hohe Motivation der Lernenden im Unterrichtsbeispiel weisen die befragten Lehrpersonen 75 
Mal (23%) hin. Sie attestieren den Lernenden ein hohes Mass an Engagement und Leistungsbereit-
schaft gegenüber dem durchgeführten Unterrichtsbeispiel (z.B. „Das Projekt fand bei den SchülerInnen 
sehr guten Anklang. Sie waren fast immer mit Begeisterung, Engagement und Ausdauer an der Arbeit“). 
 
Dem eigentlichen Lernprodukt gilt ein weiterer wichtiger Erinnerungsbereich (43 bzw. 13%). So betonen 
zahlreiche Lehrpersonen die im Vergleich zum Regelunterricht gute Qualität der Arbeiten, welche im 
Unterrichtsbeispiel entwickelt wurden bzw. den Lernerfolg (z.B. „Die Leistungen der Klasse bei der 
Schlussprüfung über das ganze Thema [...] sind deutlich besser gewesen als bei Klassen, bei denen ich 
das Thema im Frontalunterricht behandelt habe“). 
 
Im Erinnerungsbereich der befragten Lehrpersonen stellt die Möglichkeit zur individuellen Förderung der 
einzelnen Schüler/innen eine weitere Komponente dar. 32 Mal (10%) wird auf die besondere Eignung 
des Unterrichtsbeispiels für die Schüler/innen hingewiesen. Die Lehrpersonen nennen dabei zahlreiche 
Beispiele, in denen sie im Rahmen des Unterrichtsbeispiels vermehrt auf die individuellen Kompetenzen 
der Schüler/innen eingehen konnten (z.B. „Ich lerne die Lernenden und ihre Arbeitsweise besser ken-
nen, kann sie dadurch besser fördern, auf sie eingehen und verstehen“). Nicht unerwähnt lassen sie 
dabei den Umstand, dass die diesbezüglichen individuellen Unterschiede im Rahmen des Unterrichts-
beispiels deutlich wurden (z.B. „Die guten Schülerinnen und Schüler haben ihre Ziele mit einer effizien-
ten Arbeitsweise schnell erreicht, schwächere Schülerinnen und Schüler haben sich genügend Zeit 
nehmen können und sind dadurch zu mehr Erfolgserlebnissen gekommen als im Normalunterricht“). 
 
Die Lehrpersonen berichten zudem von zahlreichen positiven Rückmeldungen von Schüler/innen zum 
Unterrichtsbeispiel (22 Nennungen bzw. 7%), die sich teilweise auf die Möglichkeit bezogen, vermehrt 
selbständig zu arbeiten, andererseits auf die im Unterrichtsbeispiel geforderte Teamarbeit (z.B. „Gutes 
Feedback, die Klasse hat gut und gern gearbeitet“). 
 
Schliesslich wird der grosse Aufwand erwähnt, der mit dem Unterrichtsbeispiel für die befragten Lehr-
personen verbunden ist (21 bzw. 6%). Neben der Betonung eines generellen Mehraufwands für die 
Lehrpersonen werden im Speziellen das individuelle Stützen und Fördern der Schüler/innen im Kontext 
des Unterrichtsbeispiels und die Erfordernis der Nachbearbeitung als besonders aufwendig geschildert 
(z.B. „Für die Lehrperson ist diese Arbeitsform sehr anstrengend, da neben den allgemeinen Vorberei-
tungen und Vorschulungen der Klasse eine individuelle Betreuung notwendig ist“). 
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Mit der Rubrik „Kontextbedingungen“ werden an dieser Stelle Äusserungen der befragten Lehrpersonen 
zusammengefasst, welche vorwiegend die infrastrukturellen Voraussetzungen (Räume, Apparate) des 
Unterrichtsbeispiels betreffen. 
 
Tab. 1: Kategorisierung der Erinnerungen der Lehrpersonen an das Unterrichtsbeispiel. N=172, 49 Enthaltungen, 
Mehrfach-Nennungen möglich. 
 
Erinnerungsbereiche Nennungen  
Lernprozess 131 
Motivation der Lernenden 75 
Lernprodukt 43 
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SOL-Dimensionen 
 
Selbst organisiertes Lernen (SOL) umfasst verschiedene Bereiche (SOL-Dimensionen, Kyburz-Graber 
et al. 2009b). Im Folgenden betrachten wir die 221 beschriebenen Unterrichtsbeispiele unter diesen 
einzelnen Aspekten.  
 
 
Dauer und Häufigkeit 
 
Die überwiegende Mehrheit der Unterrichtsbeispiele (65%) wurde im Rahmen des Regelunterrichts 
durchgeführt, weitere 9 Prozent fanden im Rahmen von Projekttagen statt. Alle anderen Unterrichtsge-





Abb. 8 zeigt, über welchen Zeitraum sich die Unterrichtsbeispiele erstreckten. Je ein Viertel der Unter-
richtsbeispiele (24%) erstreckte sich über ein Quartal oder ein Semester. Abb. 9 zeigt die Verteilung der 
Gesamtzeit, in der die Schüler/innen an den Unterrichtsbeispielen gearbeitet haben. In je einem guten 
Drittel der Unterrichtsbeispiele arbeiteten die Schüler/innen zwischen 6 und 14 bzw. zwischen 15 und 
30 Stunden am Unterrichtsbeispiel (34 bzw. 36%). 
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Die hauptsächliche Sozialform, in der in den Unterrichtsbeispielen gearbeitet wurde, ist in Abb. 10 dar-
gestellt. Die häufigste Sozialform war Einzelarbeit (38%) bzw. Gruppenarbeit (37%). Partnerarbeit 
(Gruppenarbeit zu zweit) war in rund jedem fünften Unterrichtsbeispiel die hauptsächliche Sozialform 
(22%). Diese hauptsächlichen Sozialformen wurden bei zwei Dritteln der Unterrichtsbeispiele phasen-
weise mit bis zu vier anderen Sozialformen kombiniert. Abb. 11 zeigt die Verteilung der Anzahl ver-
schiedener Sozialformen, die insgesamt in einem Unterrichtsbeispiel eingesetzt wurden. 
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Abb. 12 zeigt, an welchen Orten in den Unterrichtsbeispielen gelernt wurde (Mehrfach-Nennungen wa-
ren möglich). Die Prozente wurden auf der Basis der gültigen Antworten (220) auf diese Frage berech-
net, z.B. wurde also in fast 50 Prozent der Unterrichtsbeispiele auch im Computerraum gearbeitet. Abb. 
13 zeigt, dass die Schüler/innen am längsten an den herkömmlichen Lernorten Schulzimmer und zu-
hause gearbeitet haben.  
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Prozess 
 
In 84 Prozent der Unterrichtsbeispiele kamen alle drei im Fragebogen aufgeführten Phasen vor: Vorbe-
reitung, Durchführung und Evaluation. In den übrigen Beispielen fehlten eine oder zwei dieser Phasen. 
 
Aus den 10 Fragen zur Steuerung der verschiedenen Arbeitsschritte in diesen Phasen wurde ein Index 
gebildet, auf Grund dessen drei Arten von Steuerung unterschieden wurden: „dominante Lehrpersonen-
steuerung“, „gemeinsame Steuerung“ und „dominante Schüler/innensteuerung“. Abb. 14 zeigt die Ver-







In den beschriebenen Unterrichtsbeispielen wurden häufig verschiedenenartige Lernmaterialien zu-
sammen verwendet. Die Schüler/innen waren selten vollumfänglich selbst für die Suche und Beschaf-
fung des Lernmaterials verantwortlich (s. Abb. 15). In den meisten Fällen teilten sich Schüler/innen und 
Lehrpersonen diese Aufgabe, seltener waren die Lehrpersonen alleine für das Lernmaterial verantwort-
lich. Häufig bereitete die Lehrperson das von ihr eingebrachte Lernmaterial didaktisch auf.  
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In Abb. 16 ist in Prozent der gültigen Antworten (217) dargestellt, bei welchen Arbeitsschritten die Schü-
ler/innen Hilfestellung durch die Lehrpersonen benötigten. Am häufigsten war dies bei der Definition der 
Arbeitsziele der Fall. Abb. 17 zeigt, bei wie vielen Arbeitsschritten pro Unterrichtsbeispiel Hilfestellung 
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Im Zusammenhang mit gegeben Hilfestellungen wird die Kategorie „Beurteilung/Bewertung“ am häu-
figsten angesprochen (insgesamt 60 bzw. 15% aller Nennungen, s. Tab. 2).3 Schlüsselt man diese 
Hauptkategorie weiter auf, so entfällt knapp die Hälfte der Nennungen auf Rückmeldungen der Lehrper-
son zu den Arbeitsergebnissen; die restlichen Nennungen verteilen sich auf die Unterstützung der 
Schüler/innen bei der (Selbst-)Beurteilung (z.B. „Tipps, aufgrund welcher Kriterien sich die Arbeiten 
vergleichen lassen“), das Ziehen von Zwischenbilanzen (z.B. „Bei den Zwischenbesprechungen bishe-
rige Ergebnisse zeigen lassen und darauf aufbauend weiterführend beraten“) und Rückmeldungen zum 
Arbeitsprozess durch die Lehrperson alleine, in der Gruppe oder im Plenum. 
 
Es folgen drei Hauptkategorien mit je 53 (13%) und eine mit 51 Nennungen (12%): 
 
Unterstützung im Zusammenhang mit der Themenwahl. Diesbezüglich am häufigsten genannt werden 
Hilfestellungen bei der Konkretisierung bzw. Eingrenzung des Themas (eine Lehrperson schreibt hierzu 
beispielsweise: „Bei einem offenen Thema können die vielen Möglichkeiten oft erschlagend sein. Einige 
haben Mühe, sich einzugrenzen und für einen Ansatz zu entscheiden. Konzeptbesprechungen waren 
sehr wichtig“). Weiterhin genannt werden die verbindliche Vorgabe des Themas bzw. der Themen so-
wie die Vorlage von Themenvorschlägen, aus denen ausgewählt werden konnte. 
 
Im Zusammenhang mit der Definition der Arbeitsziele wird die Vorgabe von Zielen und/oder Präsentati-
onsformen etwas häufiger genannt als die Beratung bei der Zielfindung (rund 60% gegenüber 40%). 
Umgekehrt verhält es sich beim Arbeitsmaterial, wo die Hilfestellung der Lehrpersonen nach eigenem 
Bekunden etwas häufiger darin bestand, die Schüler/innen bei der Materialsuche zu beraten als das 
Material selbst (vollumfänglich) bereitzustellen (s. auch Abb. 15). 
                                                
3 Die hier vorgestellten Resultate decken sich mit den in Abb. 16 enthaltenen Ergebnissen nicht in jedem Fall, in der Tendenz indes recht 
gut. Die mehr oder weniger deutlichen Diskrepanzen liegen primär in der Unterschiedlichkeit der beiden Items begründet: Das erste ist 
eine geschlossene Frage nach Arbeitsschritten, in denen die Schüler/innen ohne Hilfe der Lehrperson nicht weitergekommen wären, das 
zweite eine offene Frage, welche die Art der geleisteten Hilfestellungen zum Gegenstand hat. Wo dies aufgrund der – in Bezug auf Aus-
führlichkeit und Konkretisierungsgrad sehr unterschiedlichen – Antworten möglich war, wurden bei der Auswertung der offenen Frage 
thematische Oberkategorien gebildet, die sich z.T. mit den in Abb. 16 dargestellten Arbeitsschritten decken und deren Subkategorien erst 
die Art der Hilfestellung benennen (s.u. Tab. 2). Eine Reihe von Antworten liess keine Zuordnung zu einem bestimmten Arbeitsschritt zu. 
Schreibt nämlich eine Gewährsperson z.B. „Beratung der Schüler/innen“, lässt sich nicht erkennen, auf welchen bzw. welche Arbeitsschrit-
te sich diese Beratung bezog, weshalb in diesem Fall dann eine eigene Hauptkategorie „Gespräch Lehrperson-Schüler/innen“ gebildet 
wurde. 
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Im Zusammenhang mit der Arbeitsplanung nennen die befragten Lehrpersonen die beratende Unter-
stützung der Schüler/innen klar häufiger als Hilfestellungen in Form einer Vorgabe des Planungsrah-
mens bzw. von Meilensteinen (rund 60% gegenüber 35% der Nennungen innerhalb der Hauptkatego-
rie). 
 
Unterstützung in Form von – institutionalisierten oder nach Bedarf einzelner Schüler/innen bzw. Grup-
pen durchgeführten – Gesprächen zwischen Lehrpersonen und Schüler/innen wird 41 Mal (10%) expli-
zit genannt. (Unter dieser Kategorie werden hier allerdings nur die expliziten Nennungen subsumiert; 
tatsächlich wird die Bedeutung des Gesprächs zwischen Lehrpersonen und Schüler/innen weitaus 
grösser gewesen sein, da die Beratung der Lernenden in den hier genannten Bereichen zumeist in 
Form von Gesprächen stattgefunden haben dürfte.) Von den 41 Nennungen spezifizieren 18 die Form 
des Austausches nicht weiter; 11 Mal genannt werden individuelle Gespräche zwischen Lehrperson und 
Schüler/innen, 6 Mal Gespräche zwischen Gruppen von Schüler/innen und der Lehrperson. Ebenfalls 6 
Mal wird schliesslich über Beratungen in schriftlicher Form berichtet, zum Beispiel via E-Mail oder über 
eine elektronische Lernplattform. 
 
38 Nennungen (9%) betreffen die fachlich-inhaltliche Unterstützung der Schüler/innen. (Auch hier wur-
den lediglich die expliziten Nennungen erfasst; es kann vermutet werden, dass die fachlich-inhaltliche 
Unterstützung für viele Lehrpersonen eine derart zentrale und selbstverständliche Aufgabe ist, dass sie 
nicht explizit genannt wird, diese Kategorie mithin ebenfalls deutlich gewichtiger sein dürfte als es die 
vergleichsweise kleine Zahl von 38 Nennungen nahe legt.) 
 
Hilfestellungen im methodischen und/oder technischen Bereich werden 23 Mal (6%) genannt. Unter 
dieser Kategorie wurden sowohl im engeren Sinne technische Hilfestellungen (z.B. im Umgang mit 
Computerprogrammen, Geräten), aber auch Arbeitsmethoden/Verfahren und Denkfertigkeiten subsu-
miert (z.B. die Schüler/innen „zu lehren, in Kategorien zu denken“). 
 
Die restlichen insgesamt knapp 10% der Nennungen verteilen sich auf weitere 8 Kategorien (s. Tab. 2). 
 
 
Tab. 2: Hilfestellungen der Lehrperson. N=165, 56 Enthaltungen, Mehrfach-Nennungen möglich. 
 
Hilfestellungen Nennungen Nennungen Total 
Beurteilung/Bewertung  60 
Rückmeldung zu den Ergebnissen 26  
Unterstützung der Schüler/innen bei der (Selbst-)Beurteilung 15  
Zwischenbilanz ziehen/Standortbestimmung 13  
Rückmeldung zum Arbeitsprozess 6  
Themenwahl  53 
Konkretisierung/Eingrenzung Thema 21  
Thema/Themen vorgeben 17  
Themenvorschläge machen/Auswahl treffen helfen 15  
Arbeitsziele  53 
Ziele/Präsentationsform vorgeben 32  
Definition Ziele/Präsentationsform unterstützen 21  
Arbeitsmaterial  53 
Hilfe bei der Materialsuche/Infoquellen 30  
Material bereitstellen 23  
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Hilfestellungen Nennungen Nennungen Total 
Arbeitsplanung 2 51 
Bei Planung/Zeitmanagement beraten 31  
Planungsrahmen/Meilensteine vorgeben 18  
Besprechungsmöglichkeit geben/Gespräch Lehrperson-Schüler/innen 18 41 
Individuell 11  
Schriftlich (z.B. online, E-Mail) 6  
In Gruppen 6  
Fachlich-inhaltliche Unterstützung  38 
Methodisch-technische Unterstützung  23 
Beharrliches/gezieltes Nachfragen  11 
Beispiele geben/Vormachen  9 
Findung von Fragestellungen unterstützen  5 
Üben mit der Lehrperson  4 
Motivation durch Lehrperson  3 
Hilfe zur gegenseitigen Hilfe unter den Schüler/innen  3 
Moderation Gruppenprozesse/Schlichtung  2 
Übernahme einzelner Arbeitsschritte durch Lehrperson  1 
   





Von 203 Antworten auf die Frage, wie motiviert die Schüler/innen waren, besagen gut zwei Drittel 
(69%), dass die Schüler/innen motivierter als sonst und weniger als 2 Prozent besagen, dass die Schü-
ler/innen weniger motiviert als sonst gewesen seien. 30 Prozent der Lehrpersonen erachten die Motiva-
tion der Schüler/innen als weder auffallend hoch noch auffallend tief. 18 Lehrpersonen enthielten sich 





Die meisten der befragten Lehrpersonen stellen in mehreren Bereichen zugleich Lernergebnisse fest 
(Mehrfach-Nennungen waren möglich, 804 Nennungen wurden insgesamt gemacht, s. Tab. 3). Am 
häufigsten verweisen sie auf den Erwerb fachspezifischer und/oder fachunabhängiger methodischer 
Kompetenzen (246 bzw. 31% aller Nennungen). Hierunter fällt eine grosse Bandbreite von Fähigkeiten 
und Fertigkeiten wie etwa: selbständig ertragreiche Fragestellungen zu entwickeln; sich selbständig 
Information zu beschaffen; inhaltliche Schwerpunkte zu setzen, ein Thema zusammenzufassen und zu 
strukturieren; Ergebnisse in geeigneter Form zu präsentieren; oder Zusammenhänge zu erkennen. 
 
Eine zweite, bedeutende Kategorie von Lernergebnissen lässt sich unter der Oberkategorie „Sozial-
kompetenz“ zusammenfassen (180 Nennungen bzw. 22%). Innerhalb dieser Kategorie wurde die Fä-
higkeit, mit anderen in einer Gruppe zusammenzuarbeiten, weitaus am häufigsten genannt (74 bzw. 
41% der Nennungen zur Sozialkompetenz). Fähigkeit zur Zusammenarbeit in der Gruppe zeigt sich 
nach Massgabe der Antworten etwa darin, dass Schüler/innen konstruktiv miteinander kommunizieren 
und Feedback zur Leistung der Gruppenmitglieder geben können oder innerhalb der Gruppe für Teilbe-
reiche Verantwortung übernehmen. 
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Ein dritter öfter genannter Bereich von Lernergebnissen ist die Fähigkeit der Schüler/innen, ein Arbeits-
vorhaben zu planen und durchzuführen (Kategorie „Projektmanagement“; 153 bzw. 19%). Unter dieser 
Oberkategorie wird in rund 50% der Nennungen das Zeitmanagement genannt (hierunter fallen Antwor-
ten wie z.B. „Termine zu vereinbaren und einzuhalten“). Ebenfalls häufig genannt wird im Zusammen-
hang mit dem Projektmanagement die Fähigkeit zur Planung, Organisation und Verteilung der Arbeit 
(gut 30% der Nennungen zu dieser Oberkategorie). 
 
Verwiesen wird ferner auf die Fähigkeit der Schüler/innen, generell für sich und das eigene Lernen Ver-
antwortung zu übernehmen (62 bzw. 8%). Eng verwandt mit dieser Kategorie ist die 42 Mal (5%) ge-
nannte Fähigkeit, mit Ausdauer an einem Thema zu arbeiten, sich nicht entmutigen zu lassen und sich 
immer wieder motivieren zu können. Hier berichten einige Lehrpersonen von den Erfolgsgefühlen von 
Schüler/innen, nachdem sich diese durch schwierige Arbeitsphasen durchgekämpft hatten. In einem 
engen Zusammenhang damit stehen Antworten von Lehrpersonen, die wir unter dem Stichwort 
„Selbstwirksamkeitserleben“ der Schüler/innen zusammengefasst haben (34 bzw. 4%). 
 
Aus den übrigen, seltener genannten Lernergebnissen sei schliesslich noch jenes hervorgehoben, dass 
die Schüler/innen gelernt hätten, die Lehrperson mit anderen Augen zu sehen („Rollenwechsel Lehrper-
son“, 8 bzw. 1%). Eine Lehrperson schreibt hierzu, die Schüler/innen hätten gelernt, „den Lehrer als 
Berater statt als Showmaster zu sehen“, und eine andere berichtet, die Schüler/innen hätten erkannt, 
dass auch „Lehrer/innen breit gefächerte Fähigkeiten und Interessen [hätten]“. 
 
 
Tab. 3: Genannte Lernergebnisse. N=219, 2 Enthaltungen, Mehrfach-Nennungen möglich. 
 
Lernergebnis Nennungen  
Methodische Kompetenzen (fachspezifisch/fachunabhängig) 246 
Sozialkompetenz 180 
Projektmanagement 153 
Eigenverantwortung Schüler/innen 62 
Ausdauer/Durchhaltewillen/Selbstmotivation 42 
Reflexion/Metakognition 41 
Selbstwirksamkeitserleben der Schüler/innen 34 
Einsicht in neue Welten/neue soziale Umfelder 17 
Rollenwechsel Lehrperson 8 
Kreativität/Phantasie 7 
Umgang mit Problemen 5 
Interdisziplinarität 3 
Leistungsbeurteilung 3 
Unsicherheit aushalten 3 
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Leistungsbeurteilung 
 
Bei 203 Unterrichtsbeispielen wurde eine Leistungsbeurteilung vorgenommen, dies entspricht 92% der 
beschriebenen Beispiele. Die Häufigkeit der verschiedenen Formen von Beurteilungen und die Akteure 
sind in Abb. 18 dargestellt. Abb. 19 zeigt die Anzahl der in den Unterrichtsbeispielen eingesetzten Beur-
teilungsformen. Bei 62 Prozent der Unterrichtsbeispiele wurde mehr als eine Beurteilungsform ange-
wendet. In gut der Hälfte der Unterrichtsbeispiele (52%) wurden sowohl das Arbeitsergebnis als auch 
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Reflexion über das Lernen 
 
In 63 Prozent der Unterrichtsbeispiele wurden die Schüler/innen explizit aufgefordert, darüber nachzu-








Mehr als die Hälfte der befragten Lehrpersonen (56%) gibt an, sich bezüglich SOL nicht weitergebildet 
zu haben. In Abb. 21 ist in Prozent aller Befragten dargestellt, welche Formen von Weiterbildung die 
übrigen Lehrpersonen angeben haben. Die verschiedenen Formen der Weiterbildung wurden jeweils 
von 10 bis 20 Prozent der Lehrpersonen besucht. 
 
Abb. 22 zeigt die Verteilung der Inhalte der Weiterbildung in Prozent der Lehrpersonen, die eine Wei-
terbildung gemacht haben. Über 70 Prozent dieser Weiterbildungen betrafen Unterrichtsmethoden. 
Weitere inhaltliche Schwerpunkte waren fachdidaktische Inhalte und überfachliche Kompetenzen.  
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In Bezug auf eine allfällige Weiterbildung zum selbst organisierten Lernen wünschen sich die befragten 
Lehrpersonen an erster Stelle, dass konkrete Unterrichtsbeispiele zum Thema gemacht werden sollten 
(102 bzw. 23% aller Nennungen, s. Tab. 4). Für zahlreiche Lehrperson scheint „konkret“ auch zu impli-
zieren, dass Unterrichtsbeispiele „praxiserprobt“ bzw. „bewährt“ und – insbesondere mit Blick auf die 
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zur Verfügung stehende Zeit – „realistisch“ bzw. „an die Schulrealität angepasst“ sein müssten. In rund 
30% der Nennungen, die wir unter der Kategorie „konkrete Unterrichtsbeispiele“ subsumiert haben, wird 
zudem gewünscht, dass die präsentierten Beispiele fachspezifisch sein sollten. 10 Mal wird explizit 
gewünscht, es möge Material für den eigenen Unterricht zur Verfügung gestellt werden; 7 Lehrpersonen 
schlagen vor, dass im Rahmen einer Weiterbildung gemeinsam ein konkretes Projekt erarbeitet werden 
könnte. 
 
Eine Charakterisierung des SOL wird 70 Mal gewünscht (16%). Unter dieser Oberkategorie wird relativ 
am häufigsten das Interesse geäussert, etwas über den „Nutzen“, die „Wirksamkeit“ bzw. „Effizienz“ von 
SOL zu erfahren (21 von 70 Nennungen). Eine Weiterbildung sollte beispielsweise die Frage nach den 
„Stärken und Schwächen“ respektive dem „Mehrwert dieser Unterrichtsform“ beantworten bzw. aufzei-
gen, inwiefern „das SOL mehr bringt als der Normalunterricht“. Eine zweite grössere Untergruppe von 
Antworten bezieht sich auf die Frage, welche unterschiedlichen Formen von SOL existierten. Eine dritte 
Gruppe von Nennungen schliesslich beinhaltet den Wunsch nach theoretischen Inputs, namentlich aus 
den Feldern Lerntheorie und Motivationspsychologie. 
 
An dritter Stelle steht die Oberkategorie Projektmanagement (59 bzw. 14%). Neben Nennungen dieses 
Stichworts (12 von 59) weisen einige Lehrpersonen unter anderem auf das „Zeitmanagement“ hin (10); 
entsprechende Fragen an eine Weiterbildung sind z.B.: „Wie kann man SOL ohne Zeitverlust einsetzen 
und gewährleisten, dass die fachlichen Ziele ohne Qualitätsverlust erreicht werden?“, oder es wird ge-
fordert, dass eine Weiterbildung die knappe zur Verfügung stehende Unterrichtszeit berücksichtigen 
müsste (s. dazu auch weiter oben den Wunsch nach „realistischen“ Unterrichtsvorhaben). Weiterbildung 
sollte ausserdem den Einsatz von Infrastruktur, namentlich auch von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien aufzeigen (12), sich mit der Planung der Arbeit (9) und mit Möglichkeiten der Evaluati-
on eines Projekts (9) beschäftigen. 
 
48 oder 11% aller Nennungen haben persönliche Bemerkungen zum Thema Weiterbildung zum Ge-
genstand. Die Bandbreite der Antworten kann hier nicht ausführlich wiedergegeben werden, einige häu-
figer zu findende Beispiele seien aber herausgegriffen. Des öfteren werden beispielsweise unerwünsch-
te Weiterbildungsinhalte genannt (10 Nennungen, z.B.: „keine allg. Didaktik“ bzw. „keine Theorie“). 
Mehrere Lehrpersonen weisen zudem u.a. auf folgendes hin: Das SOL-Projekt könnte mit seinem Fo-
kus auf Arbeitsprozesse Gefahr laufen, das Fachwissen bzw. fachliche Lernziele zu gering zu gewich-
ten; SOL dürfe nicht zum „alleinseligmachenden Weg“ stilisiert werden; angesichts der zeitlichen Res-
sourcen und Vorgaben der Lehrpläne wird zu „Realismus“ aufgerufen und anderseits auch angeregt, 
den Lehrpersonen mehr Zeit und Unterrichtsgefässe zur Verfügung zu stellen, um SOL überhaupt reali-
sieren zu können. Eine Lehrperson bekundet, schon der vorliegende Fragebogen habe ihr wichtige 
Impulse zur Reflexion und Verbesserung der durchgeführten Unterrichtseinheit gegeben. 
 
44 oder 10% der Weiterbildungswünsche betreffen die Leistungsbeurteilung. Unter diesem Oberbegriff 
scheinen drei Teilbereiche besonders zu interessieren: Unterschiedliche Formen der Leistungsbeurtei-
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Die Lernbegleitung der Schüler/innen wird 36 Mal (8%) als wünschenswerter Gegenstand einer Weiter-
bildung angesprochen. Neben der allgemein gehaltenen Frage, wie eine gute Lernbegleitung im Rah-
men des SOL aussehen könne, wird – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – beispielsweise nach dem 
richtigen Zeitpunkt einer Intervention bzw. dem richtigen Mass zwischen Zurückhaltung und Intervention 
der Lehrperson gefragt, und es interessiert, wie man bei einem länger andauernden Projekt den Kontakt 
zu den Schüler/innen halten könne. Rund ein Drittel der 36 Nennungen zum Thema Lernbegleitung 
betrifft die Frage, wie man Schüler/innen zur Mitarbeit bzw. zum selbständigen Arbeiten motivieren kön-
ne. 
 
Auf die weiteren, von den befragten Lehrpersonen weniger häufig genannten Weiterbildungswünsche 
(s. Tab. 4) soll an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden. 
 
 
Tab. 4: Gewünschte Inhalte einer allfälligen Weiterbildung zum selbst organisierten Lernen. N=172, 49 Enthal-
tungen, Mehrfach-Nennungen möglich. 
 
Gewünschte Weiterbildungsinhalte Nennungen  
Konkrete Unterrichtsbeispiele 102 
Charakterisierung SOL 70 
Projektmanagement 59 
Persönliche Bemerkungen 48 
Leistungsbeurteilung 44 
Coaching/Begleitung/Betreuung der Schüler/innen 36 
Didaktik/Methodik SOL allgemein 25 
Erfahrungsaustausch 23 
Probleme/Risiken beim SOL und Lösungsansätze 16 
Keine Weiterbildung nötig 9 
Erwartungen der Hochschulen 3 
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Im Zusammenhang mit der Frage nach den zeitaufwendigsten Arbeitsschritten wird die Vorbereitung 
des Unterrichtsbeispiels mit 52% aller Nennungen am häufigsten erwähnt (s. Tab. 5). Nach Teilkatego-
rien aufgeschlüsselt, wird die Aufbereitung bzw. Erarbeitung des Unterrichtsmaterials am häufigsten als 
besonders aufwendig bezeichnet (64 Nennungen, 29% aller Nennungen zur Hauptkategorie „Vorberei-
tung“). Es folgen mit geringem Abstand die Konzeption respektive Planung des Unterrichtsbeispiels (51, 
23%) und die Beschaffung des Materials (41, 18%). Fast die Hälfte aller Nennungen zur Hauptkategorie 
„Vorbereitung“ betreffen mithin Aufgaben der Lehrperson im Zusammenhang mit dem Unterrichtsmate-
rial, nämlich die Beschaffung und die Erarbeitung bzw. Aufbereitung des Unterrichtsmaterials. Mit grös-
serem Abstand folgen weiter die Aneignung der Fachinhalte durch die Lehrperson bzw. das Einlesen in 
den Gegenstand des Unterrichtsbeispiels und vier weitere, vergleichsweise selten genannte Aufgaben-
bereiche (s. Tab. 5). 
 
An zweiter Stelle in der Rangfolge der Hauptkategorien steht das Aufgabenfeld „Leistungsbeurtei-
lung/Korrektur/Auswertung“ (131 Nennungen, 30%). Die überwiegende Mehrheit der Antworten spezifi-
ziert hier nicht weiter nach der Form der Leistungsbeurteilung (die an dieser Stelle auch nicht erfragt 
wurde). Explizit genannt werden 13 Mal mündliche Rückmeldungen durch die Lehrperson, 10 Mal das 
Lesen und Kommentieren von Lernjournalen sowie 9 Mal das Verfassen schriftlicher Rückmeldungen. 
 
Mit der Vorbereitung und der Leistungsbeurteilung sind somit die beiden Aufgabenbereiche genannt, 
auf die mit insgesamt 82% die grosse Mehrheit der Nennungen im Zusammenhang mit der Frage, wofür 
die Lehrpersonen am meisten Zeit aufgewendet haben, entfallen. 
 
Die Beratung der Schüler/innen wird 55 Mal (13%) als besonders aufwendig bezeichnet. Die restlichen 
5% der Nennungen verteilen sich auf 5 weitere Kategorien (s. Tab. 5). 
 
 
Tab. 5: Zeitaufwendigste Arbeitsschritte. N=219, 2 Enthaltungen, Mehrfach-Nennungen möglich. 
 
Zeitaufwendigste Arbeitsschritte Nennungen Nennungen Total 
Vorbereitung 20 224 
Unterrichtsmaterial aufbereiten/erarbeiten 64  
Konzeption/Planung 51  
Materialbeschaffung 41  
Aneignung Fachinhalte/Einlesen 16  
Formulieren Aufgabe/Fragestellung 15  
Organisation Exkursion/ausserschulischer Lernort 6  
Einführung ins Thema/Projekt 5  
Experimente bereitstellen 4  
Organisation von Arbeitsräumen 2  
Leistungsbeurteilung/Korrektur/Auswertung 99 131 
Mündliche Rückmeldung geben 13  
Lesen/Kommentieren Lernjournale 10  
Schriftliche Rückmeldungen geben 9  
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Zeitaufwendigste Arbeitsschritte Nennungen Nennungen Total 
Betreuung/Beratung/Besprechung mit Schüler/innen  55 
Austausch mit anderen Lehrperson/externer Fachperson  10 
Motivierung der Schüler/innen  6 
Koordinationsaufgaben  3 
Moderation Gruppenprozesse/Gruppendynamik  2 
Mit Schüler/innen proben/üben  2 
   
Total Nennungen  433 
 
 
Unterstützung seitens der Schulleitung 
 
Gegen Ende des Fragebogens wurden die Lehrpersonen zur Unterstützung für ihr Unterrichtsbeispiel 
befragt. In Abb. 23 sind die Antworten auf diese Frage dargestellt, wobei Lehrpersonen, die keine oder 
mehrere Antwortmöglichkeiten angekreuzt haben, nicht dargestellt sind (10 bzw. 9 Mal). Über ein Drittel 
der befragten Lehrpersonen geben an, keine besondere Unterstützung erhalten zu haben (36%), weite-
re 30 Prozent weisen darauf hin, dass keine besondere Unterstützung nötig gewesen sei und 11 Pro-
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Diskussion  
 
Der vorliegende Bericht zu den 221 ausgewerteten Unterrichtsbeispielen gibt einen Überblick über die 
bereits praktizierten SOL-Formen an den Mittelschulen im Kanton Zürich und enthält Überlegungen im 
Hinblick auf die Entwicklung von SOL-Projekten. Dazu vergleichen wir die erhobenen Unterrichtsbei-
spiele mit einer idealtypischen Form von SOL auf der Basis der aktuellen Literatur und Erfahrungen aus 
der Forschungs- und Lehrtätigkeit (Kyburz-Graber et al. 2009a).  
 
Die meisten beschriebenen SOL-Unterrichtssequenzen fanden im Regelunterricht statt (65%, s. Abb. 
7). Bezüglich der Dauer und der Sozialform entsprechen viele Beispiele der skizzierten idealtypischen 
Form von SOL: Sie dauerten häufig ein Quartal oder ein Semester, wobei die Schüler/innen zwischen 6 
und 30 Stunden dafür aufwendeten (s. Abb. 8 und 9). Die Schüler/innen arbeiteten oft alleine oder in 
Gruppen, seltener zu zweit in Partnerarbeit (s. Abb. 10). Bei zwei Dritteln der Unterrichtsbeispiele wur-
den Sozialformen kombiniert, was es den Schüler/innen grundsätzlich ermöglicht, sich einerseits aktiv 
und direkt mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, sich andererseits aber auch mit anderen 
über den Inhalt und den Arbeits- und Lernprozess auszutauschen. Bezüglich der Häufigkeit, mit der die 
Schüler/innen Gelegenheit erhalten, sich im Sinne der SOL-Spirale in SOL zu üben, lässt das Datenma-
terial keine Aussage zu. 
 
Beim selbst organisierten Lernen sollen die Schüler/innen lernen, ihren Lernprozess zunehmend selbst 
zu steuern. Mit der SOL-Spirale (Kyburz-Graber et al. 2009b, 14-16) wird dieser Aufbauprozess ver-
deutlicht. Selbststeuerung ist v.a. in Unterrichtssequenzen möglich, in denen die Lernenden selbständig 
Ziele setzen, Vorhaben planen und umsetzen können, mehr oder weniger unterstützt durch die Lehr-
person, entsprechend den Erfahrungen der Lernenden.  
 
In den ausgewerteten Unterrichtsbeispielen ist in 71% der Fälle eine gemeinsame Steuerung bzw. eine 
durch die Schüler/innen dominierte Steuerung beschrieben (s. Abb. 14). Ebenso wurde in 73% der Un-
terrichtsbeispiele das Lernmaterial von den Schüler/innen teilweise oder gänzlich selbst beschafft (s. 
Abb. 15). Dieselben Daten lassen aber auch eine andere Lesart zu: in 82% der Fälle waren die Lehr-
personen an der Beschaffung des Materials mitbeteiligt, und oft haben sie dieses auch aufbereitet.  
 
Ziel ist es, dass die Schüler/innen Schritt für Schritt lernen, ein Lernvorhaben selbständig zu steuern. 
Dabei spielen auch die Art und Form des Lernmaterials sowie die Beschaffung und Verarbeitung von 
Informationen durch die Schüler/innen eine Rolle. So könnten bei zukünftigen SOL-Unterrichtsvorhaben 
auch Schwerpunkte bei der selbständigen Beschaffung, Verarbeitung und Beurteilung von Material 
durch die Lernenden gesetzt werden.  
 
Bei der Lernbegleitung unterstützt die Lehrperson die Lernenden durch Hilfe zur Selbsthilfe. Eine solche 
Unterstützung erfolgte am häufigsten bei der Definition der Arbeitsziele, der Beurteilung und Bewertung, 
der Themenwahl, beim Arbeitsmaterial sowie der Arbeitsplanung (s. Abb. 16, Tab. 2). Über die gesamte 
Stichprobe der Umfrage gesehen, wurden damit die Schüler/innen bei den zentralen Schritten eines 
selbst organisierten Lernprozesses begleitet. Nur selten war in einem bestimmten Unterrichtsbeispiel 
bei allen oben genannten Arbeitsschritten eine Hilfestellung durch die Lehrperson nötig, im Durchschnitt 
mussten die Lehrpersonen ihre Schüler/innen bei zwei Arbeitsschritten begleiten (s. Abb. 17). Dabei 
sind die Intensität und die Art der Lernbegleitung davon abhängig, in wie vielen und in welchen Berei-
chen den Schüler/innen die Verantwortung für den eigenen Lern- und Arbeitsprozess übertragen wird.  
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Gut zwei Drittel der Befragten sagen aus, dass die Schüler/innen beim beschriebenen SOL-
Unterrichtsbeispiel motivierter gewesen seien als im „normalen“ Unterricht. Zudem attestierten die 
Lehrpersonen den Schüler/innen Lernergebnisse bei fachspezifischen und/oder fachunabhängigen 
Methodenkompetenzen, bei der Sozialkompetenz sowie im Projektmanagement (s. Tab. 3). Der selb-
ständige Lernprozess und die hohe Motivation der Schüler/innen sind es denn auch, die den Lehrper-
sonen besonders in Erinnerung bleiben (s. Tab. 1). Der (Zeit-)Aufwand hingegen wird spontan nur sel-
ten erwähnt. Er setzt sich vorwiegend aus der Vorbereitung des Unterrichtsbeispiels sowie dem Bereich 
Leistungsbeurteilung/Korrektur/Auswertung zusammen (s. Tab. 5). 
 
Wenn Schüler/innen ihren Lernprozess selbst steuern, scheint es uns folgerichtig, dass sie sich auch 
bei der Leistungsbeurteilung beteiligen (Kyburz-Graber et al. 2009b). Sie können beispielsweise die 
Beurteilungskriterien mitgestalten, sie können ihre Leistungen selbst oder gegenseitig beurteilen, sie 
können bei der Vereinbarung der Form der Leistungsbeurteilung (mündliche und schriftliche Formen) 
mitwirken. Dabei muss eine Beurteilung nicht notwendigerweise in Form einer Note ausgedrückt wer-
den (s. Winter 2009). Schriftliche und mündliche Feedbacks, Feedbacks durch andere Schüler/innen, 
Selbsteinschätzungen, Lernkontrollen ohne Noten (auch durch die Lernenden selbst vorbereitet) u.a. 
geben oft aussagekräftigere Hinweise für die Planung weiterer Lernschritte als Noten allein.  
 
In den beschriebenen Unterrichtsbeispielen wurden die Leistungsbeurteilungen mehrheitlich von der 
Lehrperson vorgenommen (59% der genannten Leistungsbeurteilungen), wobei in 62% der Unterrichts-
beispiele mehr als ein Beurteilungsverfahren zur Anwendung kam (s. Abb. 18 und 19). An 41% der 
Leistungsbeurteilungen waren die Schüler/innen beteiligt, selten allein zuständig (6.5%), oft gemeinsam 
mit der Lehrperson (34.5%). Vor dem Hintergrund dieser bereits existierenden Mitverantwortung der 
Schüler/innen bei der Leistungsbeurteilung empfehlen wir, in künftigen SOL-Projekten den Spielraum 
für eine Hauptverantwortung der Schüler/innen bei bestimmten Formen und Bereichen der Leistungs-
beurteilung zu erweitern. Dies könnte unter Berücksichtigung der Rahmenbedingungen des Bildungs-
systems z.B. in Form von Selbsteinschätzungen zum Lernprozess oder zum Stand der erworbenen 
fachlichen und überfachlichen Kompetenzen geschehen (s. Alloatti Boller et al. 2009, Kyburz-Graber et 
al. 2009c, 2009d, Winter 2009). 
 
Die Selbststeuerung ihres Lernens können Schüler/innen lernen, wenn sie wiederholt und systematisch 
über ihre Lernerfahrungen nachdenken und Schlüsse für weitere Lernprozesse ziehen. Dabei können 
unterschiedliche Arten der Reflexion zur Anwendung kommen, am häufigsten geschah dies in Form von 
Gruppen- oder Klassengesprächen (43% der Unterrichtsbeispiele, s. Abb. 20).  
 
In 63% der Unterrichtsbeispiele wurden die Schüler/innen explizit aufgefordert, darüber nachzudenken, 
was und/oder wie sie gelernt haben. Für die Entwicklung der schulinternen SOL-Projekte könnten die 
bisherigen Erfahrungen ausgewertet und vertieft werden, z.B. zur Frage, welche Aspekte des Lernens, 
d.h. welche fachlichen und überfachlichen Inhalte, in die Reflexionen einbezogen und welche methodi-
schen Instrumente eingesetzt werden könnten. Auch die Erkenntnisse der Schüler/innen zu ihren Ler-
nerfahrungen sollten dabei in weitere SOL-Unterrichtssequenzen einfliessen können. Es könnte ein 
schulinternes Ziel sein, weitere geeignete, vielfältige und anregende Formen der Reflexion und Meta-
kognition zu entwickeln und zu erproben.  
 
In Bezug auf eine allfällige Weiterbildung zum selbst organisierten Lernen wünschen sich die befragten 
Lehrpersonen an erster Stelle, dass konkrete Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten (23% aller 
Nennungen, s. Tab. 4). Für zahlreiche Lehrperson scheint „konkret“ auch zu implizieren, dass Unter-
richtsbeispiele „praxiserprobt“ bzw. „bewährt“ und – insbesondere mit Blick auf die zur Verfügung ste-
hende Zeit – „realistisch“ bzw. „an die Schulrealität angepasst“ sein müssten. Zudem wird gewünscht, 
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dass die präsentierten Beispiele fachspezifisch sein sollten. Des Weiteren wünschen sich die Lehrper-
sonen Weiterbildungsveranstaltungen zu SOL und seinem Nutzen als Unterrichtsform, sowie zum Pro-
jektmanagement. 
 
Für die beschriebenen Unterrichtsbeispiele erhielten nur wenige Lehrpersonen besondere Unterstüt-
zung der Schulleitung z.B. in Form einer Entschädigung oder Stundenentlastung (total 15 %, s. Abb. 
23). Eine grosse Anzahl der Lehrpersonen (41%) gibt an, dass eine Unterstützung nicht nötig gewesen 
sei. Dieser Befund ist wohl mit der Tatsache zu erklären, dass die meisten Unterrichtsbeispiele im 
Rahmen des Regelunterrichts durchgeführt wurden (s. Abb. 7). Ob diejenigen Lehrpersonen, die keine 
Unterstützung erhalten haben (36%), eine solche als nötig erachtet hätten, lässt sich aufgrund der Um-
frage nicht eindeutig feststellen.  
 
Zusammenfassend sollten aufgrund der vorliegenden Standortbestimmung in zukünftigen SOL-
Projekten die Aspekte Selbststeuerung und Lernbegleitung, Leistungsbeurteilung und Reflexion weiter 
entwickelt werden. Die Schwerpunkte des jeweiligen SOL-Unterrichtssequenz sollten mit den Lernen-
den bewusst gewählt und mit entsprechenden Instrumenten umgesetzt werden (s. Alloatti Boller et al. 
2009, Kyburz-Graber et al. 2009c, 2009d, Winter 2009). Mit zunehmender SOL-Erfahrung wird sich das 
Repertoire von guten methodischen Möglichkeiten zur Prozesssteuerung, Lernbegleitung, Leistungsbe-
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